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RESUMEN 
Desde tiempos inmemoriales, el desarrollo social y moral de la per-
sona es un tema que preocupa a todo tipo corrientes filosóficas, pe-
dagógicas, sociológicas o psicológicas. En esta investigación, mediante 
un estudio de casos cualitativo, nos proponemos averiguar cómo se 
expresan las virtudes en el contexto de un instituto público mexicano 
de Educación Secundaria, a través de tres docentes de Formación cívica 
y ética. Constatamos la importancia de la reflexión del docente sobre 
su compromiso moral, ético y pedagógico con el contexto sociocultural 
que le rodea y cómo esto afecta a la práctica de determinadas virtudes. 
Palabras clave: educación secundaria, virtudes, educación del 
carácter, México.
ABSTRACT
From time immemorial, the social and moral development of the 
individual has been a subject of interest for all philosophical, pedagogi-
cal, sociological and psychological schools of thought. In this research, 
using qualitative case study, we intend to establish how virtues are ex-
pressed in the context of a Mexican public secondary school through 
contact with three teachers of Civics and Ethics. We are aware of the 
importance of teachers’ reflections on the moral, ethical and pedago-
gical commitment to their socio-cultural environment and how this 
affects the practice of certain virtues.
Key words: secondary Schools, virtues, character education, México.
INTRODUCCIÓN
Desde tiempos inmemoriales, el desarrollo social y moral de la per-
sona es un tema de interés para todo tipo de corrientes filosóficas, pe-
dagógicas, sociológicas o psicológicas. En el proceso formativo de una 
persona, la escuela —y especialmente los docentes— poseen un cierto 
protagonismo durante la infancia y la adolescencia, pudiendo impactar 
en el desarrollo moral del alumnado durante toda su vida, «aunque 
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solamente nos demos cuenta de su contribución a nuestro desarrollo 
en retrospectiva» (Sanderse, 2013, p. 31). 
Desde hace tres décadas, el interés por la educación moral y cívica 
ha ido aumentando a nivel internacional (Altarejos y Naval, 2000; Na-
val, Fuentes, y Quintanilla, 2017). No obstante, parece todavía de ma-
nera insuficiente en el contexto mexicano (Carbajal, 2009; Lozano, 2015; 
Yurén, Saenger, y Rojas, 2014). Ante este escenario, nos proponemos 
averiguar cómo se expresan las virtudes en el contexto de un instituto 
público emergente (Milner, 2015) mexicano de Educación Secundaria, 
a través de tres docentes de formación cívica y ética. Conocedores de 
que la educación moral y cívica ofrece distintas perspectivas —se co-
mentarán en el siguiente apartado—, nuestra aproximación responde 
al enfoque denominado «educación del carácter». 
PERSPECTIVAS EN TORNO A                                                                                                                          
LA EDUCACIÓN MORAL Y ÉTICA
A lo largo del tiempo, han surgido distintas perspectivas que abor-
dan el tema de la educación moral y social. Una de las clásicas den-
tro de las aulas es la clarificación de valores, cuyo objetivo es que los 
estudiantes aprendan a realizar un proceso de reflexión, que ayude a 
la adquisición de una conciencia moral crítica y responsable (Carrillo, 
1992). Este enfoque busca el autodescubrimiento de la persona a través 
de una serie de ejercicios estructurados que ayudan a que cada perso-
na pueda discernir qué debe o no debe hacer, sin que el docente ejerza 
como un agente moral adoctrinador. 
Otro de los enfoques que se aproxima a la educación ética y moral 
se origina desde el campo de la psicología, centrado en el desarrollo 
moral a partir del desarrollo cognitivo de las personas. En este sentido 
Piaget con su obra El criterio moral en el niño (1984) y su enfoque cons-
tructivista (Devries, 1999) con sus cuatro estadíos de desarrollo cogni-
tivo en torno a la regla en los juegos infantiles, sirvió de base para la 
perspectiva cognitivo-formalista de Kohlberg (Bolívar, 1987). En ésta 
se busca que la persona sea autónoma para razonar distintos juicios 
morales desde un punto de vista imparcial. 
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Kohlberg aumenta los estadíos del desarrollo moral de cuatro a seis, 
y apunta que el crecimiento moral de una persona de un nivel a otro se 
produce como resultado del conflicto cognitivo interno. Para alcanzar 
esta madurez sugiere los famosos dilemas morales en los que la perso-
na deberá optar por un determinado rol ante una situación concreta y 
lo que denomina como «Just community schools» (Bolívar, 1987). En 
éstas, la participación de los escolares en temas de organización escolar 
y de carácter moral es fundamental para estimular el desarrollo moral. 
El posicionamiento de Kohlberg fue criticado por Gilligan (Gordi-
llo, 1987), quien considera que carece de la perspectiva de la mujer y 
de su crecimiento a la hora de alcanzar las distintas fases de desarrollo 
(Gordillo, 1987). Esta preocupación por proporcionarle un nuevo enfo-
que a la educación moral desde una visión más próxima a la femini-
dad, tendrá un lugar en la ética del cuidado propuesta por Noodings 
(n.d., 1984, 2008), que fue su principal exponente. Desde este enfoque 
el cuidado hacia los demás se entiende como la mejor base para la edu-
cación moral, partiendo de que «los docentes muestran a los alumnos 
cómo cuidar, involucrándoles en el diálogo sobre la vida moral, super-
visando su práctica en el cuidado y confirmándoles cómo desarrollar lo 
mejor de sí mismos» (Noddings, n.d). 
Otra perspectiva que también se centra en el desarrollo moral y cívi-
co de la persona es la educación del carácter. Este enfoque se remonta 
a la Grecia clásica y posee en Aristóteles a su mayor exponente (Bernal, 
1998). Esta educación se centra en la búsqueda del florecimiento de 
las virtudes individuales y cívicas a través de su práctica diaria, la ob-
servación de modelos ejemplares y la orientación a la reflexión crítica 
(Arthur y Kristjánsson, 2015). En la actualidad ha resurgido con fuer-
za a nivel internacional desde distintas aproximaciones que van desde 
lo psicológico a lo cívico (Bernal, González-Torres y Naval, 2015). La 
educación del carácter es, junto con la ética del cuidado, la que ma-
yor importancia le otorga al role-modeling (Sanderse, 2013). Esto es así 
a pesar de que los docentes pueden mostrar rasgos poco admirables y 
que pueden no ser efectivos (Sanderse, 2013), ya que factores como la 
identidad, la raza, el género o la religión afectan de manera clara a la 
hora de seguir un determinado modelo (Martino, 2009; Moulin-Stozek 
y Schirr, 2017). 
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En este sentido, Kristjánsson (2006) indica que el docente es modelo 
por ser profesor y es un mentor moral que guía en la transición de la in-
fancia a la juventud desde la experiencia. Así, el docente debe ser capaz 
de ayudar a florecer las virtudes personales en los escolares atendiendo 
al método, el estilo, las formas o la personalidad del docente (Fallona, 
2000; Fenstermacher, 1992; Fenstermacher, Osguthorpe, y Sanger, 2009; 
Richardson y Fallona, 2001; Willemse, Lunenberg, y Korthagen, 2008), 
así como a su conocimiento y sabiduría prácticas (Biesta, 2014). En de-
finitiva, teniendo en cuenta todos los elementos que se manifiestan en 
el currículo oculto de las escuelas, las aulas y los docentes (Jackson, 
1991). «La importancia de su rol no se basa, exclusivamente, en lo que 
enseñan directamente, sino también en lo que modelan en la práctica 
como modelos ejemplares» (Arthur, Kristjánsson, Harrison, Sanderse, 
y Wright, 2017, p. 5).
METODOLOGÍA
En la investigación hemos empleado la metodología cualitativa del 
estudio de casos (Simons, 2011), pues permite aproximarnos al estudio 
de las virtudes de una manera holística, explorando las distintas inte-
racciones sociales, más o menos simbólicas, que expresan los agentes 
sociales, en función de su rol y propósitos personales, en un determi-
nado contexto y que influyen en el proceso social del carácter (Mou-
lin-Stozek, 2018). Este posicionamiento nos permite observar qué tipo 
de virtudes manifiestan tres docentes y cómo tratan de proyectarlas en 
su día a día.
Para la recogida de datos hemos utilizado la entrevista semiestruc-
turada. Estas entrevistas han sido grabadas y transcritas; su duración 
oscila entre los 70 y 90 minutos, cada una. Para completar la recogida 
de datos mantuvimos conversaciones, más o menos informales, que 
denominamos «entrevistas etnográficas» (Spradley, 1979). La realiza-
ción de las entrevistas y el acceso a las aulas fueron negociados con cada 
uno de ellos a través de acuerdos verbales (Stake, 1998), garantizando la 
confidencialidad y el anonimato de sus declaraciones. Además, conta-
mos con el consentimiento informado por parte de la administración 
educativa, la dirección de centro y los tutores legales de los menores. 
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Las entrevistas semiestructuradas estaban organizadas en distintos 
bloques de preguntas, en las que se les cuestionaba sobre algunas vir-
tudes (coraje, honestidad…), cómo trataban de enseñar los contenidos, 
los modelos a seguir, los tipos de rutinas en el aula, los contenidos, 
etcétera. 
Otro elemento ha sido la observación participante (Angrosino, 2012) 
en las clases y en el propio instituto. Una gran parte de las observacio-
nes realizadas han sido grabadas en vídeo, lo que ofrece la oportunidad 
de visualizar y analizar las sesiones a posteriori (Andersson y Sørvik, 
2013). En nuestro caso, hemos empleado observaciones descriptivas y 
focalizadas (Spradley, 1980). Otras sesiones han sido grabadas en audio 
y acompañadas por notas de campo. Durante la estancia en el campo 
observamos algunas de las clases impartidas por los docentes, otras 
actividades (honores a la bandera, etcétera) y diferentes espacios esco-
lares de interacción. En este caso hemos estado presentes en el centro 
durante 3 semanas todos los días, desde las 7 de la mañana hasta bien 
entrada la tarde. Completamos un total de 19 sesiones impartidas por 
estos docentes, siendo las clases de Formación de cívica y Ética las que 
ocupan un mayor volumen (14), y menos la asignatura estatal (4). La 
variedad de las fuentes, la triangulación metodológica (Denzin, 1989) 
y el tratamiento de los mismos, garantiza una mayor fiabilidad y 
credibilidad en el estudio (Goetz y LeCompte, 1988).
 
ANÁLISIS DE DATOS
Para el análisis de los datos nos hemos apoyado en un razona-
miento deductivo-inductivo. Este tipo de aproximación a los datos se 
orienta a buscar una mayor validez externa del estudio. Una de las 
características de la investigación cualitativa es la simultaneidad entre 
la recogida de datos y el análisis. De este modo, en una primera fase del 
análisis hemos empleado la interpretación directa (Stake, 1998) durante 
la recogida de datos. Posteriormente hemos utilizado, para la elabora-
ción de la codificación provisional (Miles, Huberman, y Saldaña, 2014), 
diferente literatura, principalmente de inspiración aristotélica (Arthur 
et al., 2017; Campell, 2013; Fallona, 2000; Fenstermacher, 1992; Fenster-
macher et al., 2009; Klaassen, 2010; Kristjánsson, 2006; Martino, 2009; 
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Richardson y Fallona, 2001; The Jubilee Centre for Character y Virtues, 
2017) y complementada con los temas emergentes en los datos. Esta 
manera de proceder facilita aplicar el razonamiento inductivo-deduc-
tivo o viceversa, y realizar el análisis cruzado de los datos (Taylor y 
Bogdan, 1992). 
EL ESCENARIO ESCOLAR
El escenario en el que se desarrolla el estudio es un instituto público 
urbano emergente (Milner, 2015) de Educación Secundaria de Méxi-
co, situado en el interior del país. Se ubica en una zona rodeada de 
barrios deprimidos económicamente y con problemas sociales graves. 
De estas áreas procede más del 70% de la población que acude a este 
colegio, por lo que podemos hablar de un estrato socioeconómico bajo. 
La población escolar total es de 1.598 escolares organizados en dos tur-
nos, matutino y vespertino; en el primer turno estaban censados 857 
escolares y en el vespertino 741 estudiantes. Cada turno se divide en 3 
cursos académicos con 6 grupos por curso. Cada grupo está formado 
por 48 alumnos. El acceso al centro fue negociado con las autoridades 
estatales competentes en materia educativa.
Durante esta investigación centramos la atención sobre tres docen-
tes de Formación cívica y Ética. Nuestros informantes han sido selec-
cionados gracias al criterio de selección primaria (Morse como se citó 
en Flick, 2004, p. 83). En nuestro estudio contamos con la participación 
de Gabriel1, licenciado en Ciencias Sociales que imparte docencia en 
el mismo centro desde hace 40 años, y cuya jubilación en el momento 
de la investigación estaba próxima, por lo que la experiencia y cono-
cimiento sobre el contexto social de la escuela es amplísimo. Gabriel 
imparte las materias de Formación cívica y Ética, Tutoría y Geografía, 
en el turno matutino y vespertino; además es el encargado de ayudar a 
gestionar la sociedad del alumnado, participa activamente en los pro-
yectos en la escuela y es el encargado de evaluar. Otro docente es Pedro 
con una vasta experiencia sobre el centro y la problemática escolar. Él 
1 Los nombres han sido alterados para mantener el anonimato y la confidencialidad de 
nuestros informantes. 
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es licenciado en Psicología con especialización en educación, lleva tra-
bajando en el instituto 37 años, pero con anterioridad en la posición 
de orientador. Sin embargo, con las sucesivas reformas educativas ha 
recalado como docente de las materias de Formación cívica y Ética, y 
Asignatura estatal dejando de lado su función de psicólogo-orienta-
dor. Asimismo, ejerce como profesor en una universidad local en la 
Facultad de Educación. El último de nuestros informantes es Juan, 
licenciado en Educación Media con la especialidad de Ciencias So-
ciales; imparte Formación cívica y Ética, en ambos turnos escolares. 
Su experiencia como docente en el instituto es de 13 años, de un total 
de 20 en otros centros educativos. Todos ellos han tenido experien-
cias como docentes en centros privados en sus inicios profesionales, 
aunque la mayoría de su trayectoria se ha desarrollado en la escuela 
pública: casi toda su vida laboral ha estado vinculada al centro que 
visitamos.
RESULTADOS
A continuación, repasamos algunos ejemplos en los que el lenguaje 
de las virtudes aparece de una manera, más o menos explícita, en la 
vida de estos docentes. En nuestro caso, no queremos realizar una des-
cripción de cada una de las virtudes morales, intelectuales, etcétera, 
que expresan los docentes y sus correspondientes ejemplos. Centra-
remos nuestra atención en algunas virtudes visibles (Fallona, 2000) y 
ciertos elementos que los informantes destacan como importantes a la 
hora de promover las virtudes en la escuela. 
DOCENTES CON CORAJE
Nos parece interesante destacar el coraje de los docentes, ya que cul-
turalmente esta virtud, en el contexto mexicano, es vista como algo ne-
gativo, mayoritariamente como enojo. Sin embargo, al hablar del coraje 
lo definimos como la capacidad para actuar con valentía en situaciones 
difíciles (Klaassen, 2010); más en concreto, en el ámbito educativo, nos 
referimos a ella como la capacidad para emitir juicios en circunstancias 
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difíciles sobre lo que se debe hacer y saber afrontarlo (Fallona, 2000). 
Aunque el coraje ha sido una de las virtudes sobre la que los docentes 
no centraban su atención en las entrevistas de una manera tan explícita 
como al hablar de otras, sí que a través de distintos acontecimientos, 
eventos y declaraciones hemos constatado de manera muy notable su 
presencia.
Pero, ¿por qué entendemos que estos docentes, principalmente Ga-
briel y Pedro, expresan la virtud del coraje en su actividad diaria? A 
continuación, expondremos algunos ejemplos que esperamos ayuden 
a comprender la personificación del coraje en los diferentes roles de 
estos docentes en la escuela. En primer lugar, nos gustaría destacar al-
gunos elementos, como las pobres condiciones laborales, la diversidad 
sociocultural del alumnado, el exceso de estudiantes por aula, la escasez 
de apoyo interno (compañeros y parte del alumnado), externo (familias 
y administración educativa), los problemas sociales en el contexto del 
alumnado —ausencia parental, drogas, sexualidad, corrupción, violen-
cia, acoso escolar, etcétera—, que afectan a los jóvenes mexicanos (Gar-
cía, Muñoz, y Orozco, 2007; INNE, n.d.) y que estos docentes deben 
superar diariamente. La cotidianidad de estas circunstancias y la in-
teriorización de las mismas, permite que los propios docentes no sean 
conscientes del coraje moral que manifiestan en su escuela, y que les 
hace ejemplos de profesionalidad y compromiso con la docencia.
Así, siguiendo las categorías expresadas por Klaassen (2010), el co-
raje se puede expresar hacia los compañeros de trabajo, como respon-
sabilidad pedagógica y autonomía docente. En este sentido, Gabriel 
lo manifiesta de dos maneras. Una de ellas luchando contra hábitos 
viciados en la escuela, en este caso la suciedad: «Muchos de los compa-
ñeros cuando están aquí en el salón, entro y me dejan un basurero, o sea, ellos 
permiten muchas veces basura» (Gabriel #00:20:21-6); esto también es una 
realidad en algunos hogares «Comenté en una ocasión: “no sé, no creo que 
sean así en su casa, que vivan con basura”. Pues me creerás que sí…, porque 
hemos hecho visitas y han encontrado [basura]”» (Gabriel #00:26:39-0#). 
Ante esta situación, decidió tomar la iniciativa desarrollando un pro-
grama orientado a concienciar sobre la problemática, aunque lamen-
tablemente no pudo lograrlo. «Hice también un proyecto de basura […] 
pero no me ha funcionado, porque no tenemos cultura, […]. Pedí ayuda a los 
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tutores y no he tenido respuesta, son muy reacios para esto […]. Hablé con 18 
maestros, les pedí eso, eh a lo mejor alguno hizo, alguno sí, pero la mayoría 
no. Entonces yo me siento decepcionado porque era algo que cambiarle la 
mentalidad al alumno» (Gabriel #00:22:37-6#). 
Figura 1. Ejemplo de lona proyecto valores pagada por Gabriel
La segunda manera es involucrándose en iniciativas que ayuden a 
mejorar el clima escolar, como el proyecto de valores desarrollado en 
la escuela y que él apoya incluso aportando dinero propio para mate-
riales, por propia convicción personal y siendo honesto con sus pro-
pios principios tanto como docente, compañero y ciudadano, «Ahorita 
se está llevando un proyecto de valores, […] y entonces se ponen cartulinas, 
yo he regalado esas cartulinas que están ahí, yo me comprometí y cada mes 
doy de mi dinero […]. Porque yo sí presumo de que tengo valores, sí lo puedo 
presumir porque los conduzco en clase y los llevo a cabo en mi vida privada» 
(Gabriel #00:12:31-8#).
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Pedro también ha tenido que demostrar su coraje ante los boicots 
que ha sufrido por parte de algunos compañeros y familias. En este 
caso la problemática surge por algunos temas que propone en sus cla-
ses. «Te voy a poner un ejemplo, cuando se tocan temas de controversia, eh, 
si va a trabajar el tema de sexualidades y particularizando en aborto o de las 
cuestiones de paternidad, etcétera. Los papás […] que no les parece, vienen 
y establecen como una oposición a decir que a ellos les corresponde esa parte 
formativa y otro grupo de padres dice que  […] nos corresponde a nosotros. Por 
eso están las generaciones, así como desordenadas» (Pedro #00:23:00-4#). 
Como observamos, el conflicto surge por los distintos roles que 
adoptan estos agentes y por las responsabilidades que asumen. Mien-
tras que el docente se preocupa por facilitar a todos los escolares infor-
mación sobre temas próximos a sus problemáticas, algunas familias se 
preocupan legítimamente por lo que consideran mejor para sus hijas e 
hijos, algo común en muchas escuelas (Sanders, 2009). 
Ante estas situaciones, Pedro procura tratar con mucha delicadeza 
los temas sin buscar un adoctrinamiento. Él mismo reflexiona al res-
pecto, resaltando su idea de mantener un equilibrio entre el contenido 
moral y las formas morales (Fenstermacher et al., 2009): «Tengo mucho 
cuidado de estar como mediando entre […] los valores que ellos ya tienen como 
referenciados en su contexto y lo que supuestamente se apegan a ello, o se 
apropian de ello para sostenerse en su convivencia» (Pedro #00:18:37-7#). 
Por su propia experiencia personal y profesional, sabe que ciertos te-
mas no son tratados en muchas escuelas mexicanas y bajo su prisma no 
responde a criterios pedagógicos, «Hay estados de la República, aquí en Mé-
xico, que cuando hablas de esos temas, por ejemplo, son cortadas las hojas de los 
libros de texto, otro estado quema todos los libros, […] de repente quien gobierna 
te marca la pauta de la condición moral, no ética» (Pedro #00:50:51-7#). 
Pedro nos explica que estos jóvenes no tienen capacidad para au-
torregularse; por esta razón, y a pesar de los incidentes sufridos y del 
esfuerzo que requiere, busca temas controvertidos, actuales y que afec-
tan a los adolescentes, como la corrupción y su ejemplificación en el 
aula con los robos en las clases. «Estas cuestiones de la corrupción, incidir 
mucho en esa parte de que tienen que ser por lo menos honestos […], te digo 
que te lleva tiempo en ir regulando, regulando. Tú les preguntas […] qué 
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opinan de los corruptos y te dicen la letanía completa, como si los odiaran en 
ese sentido, pero sus actos dicen otra cosa; entonces […] me cuesta trabajo 
hacer la mediación» (Pedro #00:22:10-8#).
TRATANDO DE MODELAR VIRTUDES
Resulta interesante subrayar la honestidad que muestran los docen-
tes al afirmar que de manera intencionada tratan de modelar determi-
nadas virtudes en sus clases. Es curioso comprobar la coincidencia en 
algunas de estas virtudes. Los tres docentes centran su atención en vir-
tudes morales, posiblemente como consecuencia de su experiencia en 
el centro, su capacidad para identificar las necesidades del alumnado 
y el contexto social en el que se relaciona, sus propias experiencias pre-
vias y los propósitos que tratan de alcanzar en sus clases; en definitiva, 
fruto de su sabiduría práctica en este contexto. Durante la estancia en 
sus clases, constatamos que a través de sus diferentes estilos y formas, 
son capaces de practicar el lenguaje de las virtudes de manera más o 
menos simbólica.
Figura 2. Virtudes a modelar
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Para lograr que los estudiantes adquieran estas virtudes es intere-
sante subrayar que, para Gabriel, el tema de las rutinas-normas en el 
aula es fundamental para mantener un clima en el que se expresen las 
virtudes que trata de inculcar a su alumnado. Gabriel admite con na-
turalidad «Soy muy enérgico, tengo un carácter fuerte, así son las cosas, 
y Pedro me lo ha dicho a mí: “[…] Profe, los chavos luego no te quieren”. 
Ah —digo—, yo no puedo cambiar mi carácter (Gabriel #00:34:16-4#). 
Quizás por eso mantiene un tono firme en sus clases, pero al mis-
mo tiempo es capaz de ser jovial y bromear en el aula; recibe a los 
estudiantes en la puerta; revisa que todos lleguen puntuales, con el 
uniforme limpio; que no entren comiendo al aula, y saluda práctica-
mente a todos de manera individual. Es decir, se preocupa de que los 
escolares tengan claras las rutinas y las normas de juego, para que se-
pan lo que se demanda de ellos en clase. «Desde que entro a clase, llevo 
a cabo tres valores fundamentales: respeto, honestidad y responsabilidad. La 
responsabilidad primeramente porque ellos tienen que llegar temprano […]. 
La honestidad me baso en ella porque cuando reviso los trabajos, les pido 
que me muestren el trabajo desde su lugar […]. Después, aleatoriamente 
pregunto […]. Lo que intento es que los muchachos sean honestos. El respeto 
para mí es fundamental tanto con mi familia, con mis amigos y sobre todo 
con los alumnos. Cuando participan ellos, normalmente les pido que digan 
siempre la verdad porque me va a molestar que me digan todo lo contrario; y 
la otra es que cuando el alumno está participando, no permito que se rían de 
él, porque así le quiero dar la confianza para se exprese, manifieste sus ideas 
(Gabriel #00:04:05-4#).
Pedro en cambio, no establece unas rutinas-normas tan definidas. 
Los alumnos no tienen establecidos asientos fijos, los recibe en la zona 
del profesor y permite que se relajen hasta que él indica el comienzo; 
en ese intervalo, aprovecha para hablar con algún alumno o prepa-
rar materiales. Finalmente les saluda de manera general a todos en 
un tono suave con un «Buenos días», mantiene un tono bajo y casi 
nunca alza la voz para reclamar la atención de la clase. Desde su 
background, lo que busca es incidir en la autorregulación y el respeto 
en sus clases. «La incidencia es justamente sensibilizar por lo menos en el 
respeto de las ideas de los otros, el respeto de un estilo de vida en particular 
que ellos han elegido, y que obviamente que no afecte a terceros, que no 
sean estilos de vida radicales que pudieran alterar también las condiciones 
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de posibilitar la convivencia […] de relacionarse, cuando tienes que hacer 
algunos altos, algunas reflexiones, algunos intentos de autorregulación (Pe-
dro #00:14:19-2#). A pesar de las diferencias en sus objetivos y en sus 
formas de enseñar, los dos generan un clima de cordialidad, confian-
za y respeto con los escolares desde el primer momento. Esto facilita la 
exposición de las virtudes en las clases, tanto de manera explícita como 
implícita.
Los docentes destacan la necesidad de promover modelos adecua-
dos en la escuela. Ellos asumen, con naturalidad, que deben ser un 
ejemplo, eso sí cada uno con su método, estilo y forma, destacando 
que ser modelo no debe ser una cuestión sin importancia, debido a la 
complejidad que ello supone y al impacto que puede tener sobre los 
escolares. «No es que no quiera tomar esa responsabilidad, sino que el simple 
hecho de que sea su maestro, ya vas a dejar algo bueno o algo malo para ellos, 
porque […] no a todos les vas a caer bien» (Juan 00:31:37-1#). Ellos no se 
ven solamente como unos docentes, sino que dentro de la escuela de-
ben jugar otros papeles para ayudar a su alumnado: «También el maestro 
tiene que hacer todas las acciones desde psicólogo, de sacerdote, de médico» 
(Gabriel #00:27:03-8#). 
En sus declaraciones y actos, emerge la necesidad de transmitir un 
modelo ejemplar que permita a los escolares identificar las virtudes, 
para que puedan aprenderlas y llevarlas a la práctica en su vida diaria. 
«Les pongo siempre el ejemplo, si tú vas a la calle, cuando salgas de la secun-
daria, no vas a llevar tus calificaciones aquí en el pecho para que digan: “oye, 
tú eres un buen estudiante, sacaste puro 10”. Pero sí, si te ven, que te levantas 
a cederle el asiento a la señora que está embarazada, a la anciana, ahí si te van 
a ver y van a decir, oye te fijaste el hijo de fulanita de tal, qué educado es; eso 
es lo que se ve» (Juan #00:28:05-4#). 
Por esta razón como apunta Kristjánsson (2006) es frecuente el em-
pleo, más o menos sistemático, de modelos ejemplares (historias, le-
yendas, biografías, etcétera) en el aula, que motiven a los estudiantes 
a emularlos: «Hoy les puse, por ejemplo, la frase de Martin Luther King que 
“hemos aprendido a volar como las aves...”» (Juan, #00:34:54-5#). Pero la 
cuestión de los modelos no es solamente una cuestión de ser y de pare-
cer un docente ejemplar hacia los alumnos, sino que también requiere 
que escolares y docentes lo demanden. 
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Juan (menos experimentado), busca sus propias referencias en la es-
cuela. Además, reconoce con humildad, que él también se inspira en 
algunos colegas para mejorar: «Yo, por ejemplo, admiro mucho a Fiorela2. 
Ella sí es un modelo a seguir, le digo: “tú eres mi máster, Fiorela”. Es muy 
buena. Y la maestra Daniela también es muy buena, [al igual que] el maes-
tro Rogelio» (Juan #00:50:05-8#). En este sentido, también parte de las 
chicas y los chicos demandan o exploran referentes que les ayuden a 
crecer desde el punto personal y social. «Mira, […] obviamente se acercan 
con ídolos prefabricados, pero de repente sí vas encontrando algunos niños 
que andan buscando un referente en términos de una persona que ha tenido 
como éxito a través de un esfuerzo, no el éxito nada más de repente, marcado 
como la estrellita que sale en Hollywood […]. Inclusive tengo un trabajo por 
ahí de “quién es tu ídolo representativo, el más importante”. […] Ahora fíjate 
algo interesante: parcialmente el papá ahora sale como el ídolo, no son pocos, 
andan como en la búsqueda no sé si de prototipos, no sé si referentes que pu-
dieran ellos entenderlo como diferentes, porque no son los populares, se están 
sacando referentes, así como más, más en la búsqueda de la cualidad» (Pedro 
#00:16:16-0#). 
No obstante, ellos mismos reconocen que la tarea de ser un ejemplo 
virtuoso no es fácil en el contexto sociocultural que viven los estudian-
tes. «Sin embargo, aquí en México, como que se enseña una doble moral. Por 
un lado, pedimos a los hijos que pongan en práctica esas virtudes, pero por otra 
parte con nuestro ejemplo, decimos lo contrario» (Juan 00:05:09-4#). 
Los docentes manifiestan su frustración al ver cómo fuera de sus 
clases, los escolares se ven expuestos a circunstancias muy duras (cri-
men, narcotráfico, violencia en el hogar, abandono familiar, etcétera) 
y que esto supone «gran conflicto» (Juan) en los escolares, ya que 
las realidades que viven en su día a día chocan con lo que ellos les 
proponen en sus interacciones en el aula y la escuela, dificultando 
gravemente la comprensión, interiorización y práctica de las virtudes 
en los adolescentes.
2 Hemos alterado los nombres para garantizar el anonimato y la confidencialidad de los 
docentes mencionados en la cita. 
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CONCLUSIONES
En este estudio hemos explorado cómo se cristalizan determinadas 
virtudes en la actividad diaria de los docentes y cómo se tratan de pro-
mover en un instituto público emergente de educación secundaria. En 
primer lugar, constatamos la importancia de la reflexión del docente 
en torno a su compromiso moral, ético y pedagógico con el contexto 
sociocultural que le rodea, y cómo a partir de esta concienciación, la 
expresión de las virtudes puede desarrollarse en la práctica diaria, con 
mayor o menor intensidad. 
Es conveniente resaltar que en contextos de gran diversidad cultu-
ral, el coraje moral docente resulta fundamental para afrontar la com-
pleja tarea de educar en virtudes, resolviendo las tensiones entre lo que 
demanda el currículo, los compañeros, las familias, los adolescentes, 
sus propósitos y la autonomía como docente. 
Por otra parte, destacar la necesidad de reflexionar sobre la propia 
experiencia personal y de cómo ésta se relaciona con la sabiduría prác-
tica de los docentes a la hora proyectar un estilo y obtener formas apro-
piadas a la hora de presentar contenidos, establecer rutinas, etcétera, 
que permitan manejar el lenguaje, más o menos oculto, de las virtudes 
en sus contextos educativos.
Es evidente la importancia que juega el rol-model para transmitir las 
virtudes, pero no menos relevante son los roles que los docentes mane-
jan en función de su posicionamiento ante el alumnado, el compañero 
o hacia uno mismo en el momento de suscitar virtudes. 
El docente no es solamente modelo o presentador de modelos ins-
piradores, sino que también ha de ser un observador demandante de 
ejemplos que inspiren su aprendizaje, hasta llegar a ser un docente 
virtuoso, favoreciendo así un impacto positivo en los estudiantes. 
Por último, es importante destacar la soledad y frustración que debe 
superar el docente cuando el contexto escolar y sociocultural no com-
parte, o posee, los principios éticos, morales y profesionales necesarios 
para la tarea de ayudar a los jóvenes en su florecimiento personal y 
social. n
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